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Resumo: O texto apresenta resultados da pesquisa da tese de doutorado, realizada junto
ao Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Vale do Rio dos Sinos.
Conhecer e compreender quais saberes pedagógicos professores de nível superior
acrescentaram e construíram no uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem – AVA são o
foco principal da tese. Tem como recorte os Saberes Docentes e Tecnologias de Comunicação
e Informação. Explora e procura compreender a formação continuada como um locus possível
de aprendizagem, partilha e cooperação entre os sujeitos aprendentes. Os autores que
embasaram a investigação são Cunha (1990, 1998, 2003, 2004), Santos (1999), Tardif
(2000, 2002), Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2002), Fagundes (1999), Lucarelli (2000)
Albero (2004). O espaço de discussão e de aprendizagem que fundamentou a pesquisa foi
a Comunidade Projetos-Piloto em Ação, onde os professores que aceitaram participar da
pesquisa estavam ampliando sua formação docente. Foi feito um estudo exploratório, com
entrevistas semi-estruturadas, narrativas orais e escritas e uma reunião, e os dados foram
revisitados, ampliados e discutidos. Dos resultados obtidos, escolho dois aspectos que se
complementam na relação da construção de saberes pedagógicos no uso das tecnologias
na educação: a constatação de que a capacitação continuada e um processo de troca de
experiências se constituíram base relevante na construção dos saberes pedagógicos e de
que a lógica de construção do AVA, aliada ao processo de capacitação empreendido provocou
uma quebra de paradigma e cultura de ação docente.
Palavras-chave: saberes pedagógicos, tecnologia de comunicação e informação, pedagogia
universitária, formação de professores.
Abstract: The article presents the results of a PhD research project conducted at the
Graduate Studies Program in Education of the Universidade do Vale do Rio dos Sinos. It
focuses mainly on understanding what pedagogical knowledge professors acquired and
constructed in the use of the Virtual Learning Environment. Thus, it discusses pedagogical
knowledge and communication and information technologies. It explores continued education
as a possible locus of learning, sharing and cooperation among the learners. The main
authors referred to Cunha (1990, 1998, 2003, 2004), Santos (1999), Tardif (2000, 2002),
Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2002), Fagundes (1999), Lucarelli (2000) Albero (2004).
The space of discussion and learning that the research was based on was the Pilot-Projects
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A preocupação com o espaço di-
dático-epistemológico da formação e
com o trabalho docente tem sido ob-
jeto de estudos e pesquisas na última
década. A inclusão das tecnologias
educacionais, o uso das práticas pe-
dagógicas e dos artefatos culturais
que se engendraram a partir dessa
preocupação vêm exigindo melhor
avaliação. Por isso, a divulgação e o
aproveitamento de estudos e de pes-
quisas precisam propiciar oportuni-
dades de aprofundamento e apoio à
formação docente em todos os níveis
da educação nacional. Este fato cer-
tamente trará novas perspectivas e
cooperará para a melhoria da qualida-
de do ensino e da inclusão social.
A universidade, desde sua ori-
gem, tem passado por diversas e di-
ferentes reformas, que vão desde a
compreensão de sua função, do es-
tabelecimento de sua missão até sua
constituição e seu modelo. Concor-
do com Santos (1999) quando afirma
que o caráter transformador da natu-
reza da universidade tem sido um
aspecto importante a ser conserva-
do, não importando a crise ou desa-
fio que lhe seja imposto. Atualmen-
te, a crise que se instaura na institui-
ção se funda especialmente nas cri-
ses de Estado e da Razão, aspectos
que eternizam a agenda da
modernidade. Desde a forma de ges-
tão das contradições e tensões ge-
radas por políticas restritivas de fi-
nanciamento e modelos organizati-
vos vigentes, instituem-se movimen-
tos de outra lógica e razões para além
de paradigmas da racionalidade
cognitivo-instrumental e da regên-
cia do mercado. Faz-se mister a ex-
ploração e instituição de uma lógica
estético-expressiva e da moral-prá-
tica, imprimindo-as como expressões
necessárias para a construção do sa-
ber, da solidariedade e da coopera-
ção. A universidade necessita colo-
car em sua agenda de transformação
o compromisso ético de constituir
universitários e sociedade em autên-
ticas sociedades interpretativas, ten-
do o processo de ensino e de pesqui-
sa como parte do seu cotidiano. A
natureza institucional e a análise do
significado do acréscimo do desen-
volvimento científico e tecnológico
obrigam-nos a avaliar e prospectar o
novo cenário que se impõe à univer-
sidade frente à sociedade do conhe-
cimento e do poder. São necessárias,
segundo Trindade (1999), reações, re-
sistências, proposições alternativas,
acadêmica e politicamente articuladas
para uma universidade na atualidade.
A revolução da poderosa
tecnologia da informação e comuni-
cação, causa e promotora de mudan-
ças nas formas de transmissão e
construção do conhecimento, leva a
mais uma mudança estrutural, aque-
la que inclui a universidade. Mais
uma vez impõe-se pensar e repensar
o ato do aprender e do ensinar. É aqui
que se estabelece a necessidade de
abrir espaço para a compreensão de
que se aprende com os outros, pro-
curando formas de converter a ino-
vação tecnológica em instrumento de
diálogo e cooperação.
É neste contexto que se impõe
pensar o trabalho docente. Que sabe-
res, habilidades e competências cons-
tituem esta profissão? Estudos e ques-
tionamentos têm sido o foco da preo-
cupação dos grupos de estudo, de
pesquisadores e de professores. Po-
rém, é recente a constituição de pes-
quisas e estudos relacionados à for-
mação e acompanhamento da docên-
cia do professor universitário.
O docente de nível universitário
traz, geralmente, a formação realiza-
da em sua graduação como suporte
para a docência na universidade. No
Brasil, a formação do docente uni-
versitário é tratada como prepara-
ção e transferida para cursos de pós-
graduação stricto sensu nos seus
diversos níveis, priorizando os as-
pectos da produção intelectual. A
formação didático-pedagógica às
vezes se resume à oferta de discipli-
nas de Metodologia ou Didática
como integrante dos currículos aca-
dêmicos. Algumas universidades fa-
vorecem ações de acompanhamento
didático-pedagógico, especialmente
aos professores novos.
A profissão docente, entendida como
ação educativa, exige revisão do seu sig-
nificado no cenário da transição
paradigmática que vivenciamos. A influ-
in Action Community, where the professors who accepted to participate in the research
project were extending their teacher training. The project included an exploratory study,
with semi-structured interviews, written and oral narratives and a meeting, and the data
were reviewed, broadened and discussed. From the research results, I chose two aspects
that complement each other in the relation of the construction of pedagogical knowledge
in the use of technologies in education. One is the finding that the continued training and
a process of exchange of experience constituted a relevant basis in the construction of
pedagogical knowledge. The other one is that the logic of the Virtual Learning Environment,
allied to the training process that was undertaken, provoked a rupture of the paradigm and
culture of educational action.
Key words:  pedagogical knowledge, communication and information technologies, university
education, teacher training.




ência  das novas configurações do tra-
balho e da sociedade em geral, as de-
mandas referentes à qualidade da edu-
cação, o ensino presencial e a distância,
a inclusão das tecnologias de informa-
ção e comunicação (TICs) e a redução
da empregabilidade, entre outros moti-
vos, já seriam suficientes para intensifi-
car os estudos e propor ações que dêem
maior suporte e condições de  exercício
da profissão e formação docente, espe-
cialmente para o ensino superior.
A formação continuada tem sido
um dos recursos de capacitação de
professores para atender aos desa-
fios que a docência exige. Estes pro-
cessos são utilizados, pelos esta-
belecimentos de ensino superior,
como forma de ajudar os professo-
res a qualificarem a docência e am-
pliarem sua compreensão e relação
com seus alunos.
Como Pimenta et al. (2002) consi-
dero fundamental a preparação pe-
dagógica e a (re)construção da ex-
periência docente como uma propos-
ta de formação para o magistério. A
ressignificação da formação docen-
te do ensino superior inclui a prepa-
ração do campo específico do conhe-
cimento e do campo pedagógico.
As universidades têm usado di-
ferentes mecanismos e iniciativas
para instituir e desenvolver a forma-
ção continuada de seus docentes.
Além do financiamento e da facilita-
ção ao acesso a cursos de mestrado
e doutorado, do incentivo à partici-
pação em seminários, em workshops,
algumas têm incluído a assessoria e
acompanhamento didático-pedagó-
gico como espaços de formação e
incitamento à inovação. São formas
de possibilitar a construção da pro-
fissionalidade docente e de uma di-
dática universitária.
A escolarização tradicional da uni-
versidade tem sido questionada por
diferentes pesquisadores, incluindo
Cunha (1990; 1998; 2004) e Lucarelli
(2000), quando trazem as temáticas
da inovação, do rompimento com os
cânones da razão instrumental e da
necessidade de incentivar investiga-
ções sobre os processos de ensino
e de aprendizagem que acontecem na
aula universitária.
Reconhecer a pedagogia univer-
sitária e a ação do assessor pedagó-
gico como fundamental na constitui-
ção da profissão docente da educa-
ção superior faz parte de um campo
de pesquisa recente, mas que já traz
importantes contribuições à formação
dos professores. Aumenta, ainda, a
produção do conhecimento na área
da educação e na relação dessa com
os demais campos do conhecimento.
No entanto, é preciso avançar na
forma de compreender os processos
de ensinar e aprender, superando
uma perspectiva tecnicista. O para-
digma epistemológico que inclui o
saber e o conhecimento tem direcio-
nado as formas de organização e de
distribuição do conhecimento das
áreas específicas. Urge implementar
ações que propiciem interação, coo-
peração e construção coletiva, em
que a articulação da teoria e da práti-
ca seja o eixo principal. Para tanto é
importante compreender a profissão
e os processos de profissionalização
docente, especialmente quando a
pesquisa se dá a partir da própria
ótica e prática dos professores.
Tardif et al. (1991), Tardif e
Raymond (2000) e Tardif (2002) vêm
discutindo a constituição dos sabe-
res dos professores.  Assinalam que
esses são oriundos de diversas fon-
tes, advêm das disciplinas, dos cur-
rículos, da própria profissão e da ex-
periência. Muitos dos professores
conferem aos saberes da experiência
os fundamentos da prática e da com-
petência profissional, atribuindo o
seu saber-ensinar ao próprio  traba-
lho, ao que são como pessoas e à
construção e partilha com colegas.
Há que se ressaltar que os saberes
tanto se referem à gestão de sala de
aula, ao conteúdo, aos saberes vali-
dados pela pesquisa, quanto ao que
o docente traz de sua formação inici-
al e continuada, da cultura pessoal e
profissional, da aprendizagem que
realiza com seus pares, entre outros.
Para Tardif (2002) os saberes peda-
gógicos precisam ser vistos do pon-
to de vista de uma tecnologia da
interação humana, ou seja, para além
de uma concepção tecnológica de
ensino. Lembra que há um conteúdo
social e culturalmente construído que
influirá diretamente na forma de con-
ceber e conduzir o trabalho docente.
A questão dos saberes pedagógi-
cos se inscreve como espaço privile-
giado, nesse contexto. Percebe-se
que, cada vez mais, a formação para o
exercício da profissão docente se dá
num continuum que vai se constitu-
indo na trajetória dos professores. A
profissão docente, pois, constrói-se
ao longo da história de vida do pro-
fessor e, muitas vezes, com base em
exemplos de seus professores e parti-
lha com colegas no espaço universi-
tário. No entanto, a pedagogia não se
restringe a uma visão de método e de
técnicas de ensinar, mas inclui a com-
preensão de um movimento que
extrapola a sala de aula e se inscreve
numa perspectiva das ações
educativas da sociedade em geral.
Nessa condição, o professor  acom-
panha os movimentos da cultura em
que estão inseridos seus alunos, in-
cluídos os dispositivos que garantem
a distribuição do conhecimento.
A disseminação dos aparatos
tecnológicos que ampliam a circula-
ção do conhecimento tem tido signi-
ficativo impacto na universidade.
Tanto os processos administrativos
e de funcionamento da instituição
como os processos pedagógicos que
nela de desenvolvem têm sido atin-
gidos pela chamada “revolução
tecnológica” que incide sobre a for-
mação. Essa condição envolve os
professores porque estimula a neces-
sidade de rupturas nas formas tradi-
cionais de ensinar e aprender. Entre-
tanto, estará o professor apto a en-
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frentar esse desafio? Que saberes
terá ele de mobilizar para incluir essa
nova cultura em seu cotidiano pro-
fissional? Saberá interpretar essa
possibilidade como uma alternativa
de ruptura epistemológica?
A capacitação para o uso






A sociedade do conhecimento,
com a intensificação do trabalho, do
ritmo cada vez mais acelerado da vida
cotidiana, envolve a multiplicação de
contextos, a diversidade e complexi-
dade da aprendizagem, a exigência
continuada de novas aprendizagens
e novas formas de entender, aprender
e ensinar. A aprendizagem continua-
da é uma exigência que decorre da
explosão da informação e do questio-
namento sobre as históricas verda-
des que contesta a mera reprodução
do conhecimento, exigindo novas for-
mas e alternativas de conhecimento.
A capacitação de professores para
o uso das tecnologias de informação
e comunicação (TICs) constitui-se no
objeto de projetos de (re)construção
permanente e continuada da docên-
cia universitária, por permitir acesso
instantâneo a múltiplas e diferentes
informações, favorecendo novas com-
preensões, uma constante análise crí-
tica e a reflexão sobre o fazer docente.
Exige, também, de acordo com
Alcântara e Behrens (2002), a escolha
de estratégias que favorecem uma
prática pedagógica identificada com
a produção do conhecimento. A de-
manda da formação sofre uma trans-
formação qualitativa na forma de pen-
sar e agir, podendo ter a prática social
humanizadora como referente. Quan-
do alcança essa perspectiva, o uso
das TICs se inscreve como um meio
para ampliar o processo de constru-
ção do conhecimento e não como um
fim em si mesmo.
A formação de professores no
contexto atual requer a inclusão de
metodologias e tecnologias educa-
cionais que ajudem os educandos a
aprender e desenvolver suas capa-
cidades. Para Fagundes (1999) a pre-
sença de ambientes que permitam o
uso da informática e da telemática
podem enriquecer e ampliar os pro-
cessos cognitivos, socioafetivos e a
conscientização do sujeito que
aprende. Albero (2004) insiste que
ações que incluem e implementam
projetos educativos com a inclusão
das TICS implicam ultrapassar a ló-
gica neotaylorista de aprendizagem,
demandando esforços para a eman-
cipação dos sujeitos contribuindo,
dessa forma, para uma sociedade de-
mocrática e cidadã.
Os ambientes virtuais de apren-
dizagem têm se constituído em recur-
sos e espaços para aprender. Nesse
contexto, a UNISINOS, compreen-
dendo a importância da inclusão di-
gital, tomou a iniciativa da constru-
ção de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem – AVA. Este proces-
so iniciou-se com a demanda gerada
a partir do Programa Gênesis2 que
instituiu projetos com o objetivo de
favorecer a inserção das TICs em sala
de aula e a respectiva capacitação
didático-pedagógica dos professo-
res. Aliou-se a este programa o Nú-
cleo de Apoio Pedagógico da Uni-
versidade (NAP) então existente na
Universidade, para dar suporte ao
trabalho da formação e acompanha-
mento dos professores.
É nesse contexto que, em 1999,
três professoras do Curso de Peda-
gogia e integrantes do NAP, junto
com os webmasters do então Centro
de Ciências Humanas, construíram o
AVA 1.0. A plataforma foi elaborada
levando em conta os princípios de
uma concepção didático-epistemo-
lógica interacionista-construtivista,
com a possibilidade de trabalhar com
comunidades de aprendizagem, com-
prometidas com o fazer docente numa
perspectiva crítico-humanizadora.
A partir dos resultados obtidos e
do impacto produzido na comunida-
de acadêmica, o AVA foi ampliado por
uma equipe interdisciplinar e
institucionalizado na versão 2.0. con-
tando com recursos da Fundação de
Apoio à Pesquisa do Rio Grande do
Sul – FAPERGS.
O AVA permitiu a interação em tem-
po real por meio de chat e a interação
não-concomitante por meio de Fórum,
E-mail, Agenda, Diário, entre outras
alternativas. Possibilitou o uso de
metodologias que privilegiam a cons-
trução do conhecimento, como Proje-
to de Aprendizagem, Identificação e
Resolução de Problemas, Proposição
de Desafios e Estudo de Caso. Teve
condições de apoiar atividades de
ensino, pesquisa, extensão e de ser-
viços da Universidade. Ampliou es-
paços de convivência e privilegiou
atividades de cunho cooperativo na
construção do conhecimento.
Construído para suportar e possibili-
tar uma rede de convivência, incluiu a
constituição de microcomunidades
para atividades de pequenos grupos
da comunidade a qual se instituiu.
A necessidade de sensibilizar e
oportunizar os docentes da UNISINOS
para o uso didático-pedagógico, numa
acepção de construção do conheci-
mento em comunidades de aprendiza-
gem, suscitou um processo de
capacitação de professores. A Reitoria
instituiu um edital para o estabeleci-
mento da formação dos professores.
Abriu a possibilidade aos interessa-
dos na tecnologia, privilegiando pro-
2 Programa Gênesis: instituía a capacitação e o acompanhamento dos professores no uso das tecnologias de comunicação e informação. Incluía os
grupos do Infotechne, do Órion e do AVA, assessorados pelo Núcleo de Apoio Pedagógico (NAP) da Instituição.




jetos que apoiassem o ensino
presencial em nível da graduação, e
que tivessem evidência de coopera-
ção entre disciplinas afins e/ou entre
vários professores da mesma discipli-
na. Os professores dos projetos sele-
cionados teriam que se comprometer
com a avaliação e validação do ambi-
ente, após a experiência.
Constitui-se, assim, a Comunidade
Projetos-Piloto em Ação, com profes-
sores de diferentes áreas do conheci-
mento e dos então Centros de Ensino,
Pesquisa e Extensão da Universidade.
O Curso de Formação desenvolveu-
se em duas etapas, incluindo ativida-
des presenciais e a distância. Numa
primeira etapa, os professores apren-
diam a interagir no ambiente e com os
colegas, envolvendo a metodologia e
construindo suas próprias comunida-
des. Na segunda etapa, trabalhavam
com seus alunos, sendo assessorados
de forma presencial e a distância pela
equipe pedagógica. Desta forma, iam
ampliando a sua formação e tecendo
seu processo de docência com a ino-
vação proposta.
A metodologia da capacitação
constituiu-se na vivência do proces-
so que se imprimiu, na construção do
conhecimento a ser implementado
com os acadêmicos, privilegiando os
Projetos de Aprendizagem e a Reso-
lução de Problemas. O desenvolvi-
mento dos projetos, a escolha e o uso
das ferramentas foram sendo ancora-
dos nas discussões sobre o Projeto
Político Pedagógico do próprio AVA.
As experiências particulares e dos
grupos de professores eram trazidas
e partilhadas concomitantemente com
sua experimentação. Havia uma análi-
se constante sobre a metodologia e
suas possibilidades, o próprio pro-
cesso de aprendizagem que se cons-
truía, a forma de atuação de todos os
envolvidos e a relação entre a vivência
no curso e a prática empreendida pe-
los docentes em suas turmas.
A avaliação continuada do proces-
so em construção, tanto da capacitação
quanto da aprendizagem que se efeti-
vava, tinha o intuito de desenvolver a
co-responsabilidade e a superação do
paradigma de implementação de um
ambiente pronto, acabado. Isso foi fa-
vorecendo a construção de referênci-
as de um trabalho baseado na parce-
ria, na partilha de inseguranças e ale-
grias, estabelecendo um forte vínculo
que se apoiava em uma concepção
construtivista-interacionista.
Formação continuada e





paradigma e cultura de
ação docente
O êxito da experiência estimulou
reflexões e estudos sobre ela. No-
vas questões se colocavam, espe-
cialmente a respeito do significado
formador do vivido pelos professo-
res e o impacto que poderia ter tido
em suas práticas. Essa inquietação
estimulou pesquisas que amplias-
sem a produção do conhecimento
sobre a formação docente em rela-
ção às TICs.
Para conhecer os saberes pedagó-
gicos que os professores universitá-
rios da Comunidade Projetos-Piloto
em Ação construíram, a partir da for-
mação e do uso do AVA, foram ouvi-
dos seis professores que aceitaram
participar da pesquisa. O processo
envolveu desde questões sobre o
que os motivou a participar do curso,
o processo vivenciado, as influênci-
as que perceberam na construção de
seus saberes e, ainda, a repercussão
na continuidade de suas práticas.
Na análise dos dados, o grupo foi
se configurando como sujeitos que
atuavam em diferentes espaços da Ins-
tituição e procuravam continuadamen-
te por inovação e participação efetiva.
O próprio processo da pesquisa tor-
nou-se mais um espaço de formação e
serviu para trocas e continuidade da
assessoria que tinham como suporte
as ações docentes durante o curso. A
formação acadêmica que tiveram foi
ampliada por cursos de pós-graduação
de mestrado e doutorado em suas res-
pectivas áreas de atuação. Todos se
destacavam por uma procura constan-
te de aperfeiçoamento em seu campo
científico bem como da formação pe-
dagógica correspondente.
Ao pesquisar as trajetórias dos
professores e de como constituíram
sua profissão, foi sendo confirmada
uma das premissas trazidas por Tardif
(2002). Os interlocutores da pesqui-
sa percorreram diferentes caminhos
de formação, relatando os proces-
sos que os foram constituindo
profissionalmente. Ao relatarem as
fontes de aquisição e (con)formação
dos saberes docentes, os sujeitos
descreviam os saberes que traziam
da história de socialização inicial, da
formação escolar anterior à do ma-
gistério, da formação específica para
o magistério, da formação proveni-
ente de programas e recursos didáti-
cos empregados no trabalho e os
construídos e os em construção na
experiência cotidiana na relação com
os colegas e espaços de profissão.
Para a compreensão da trajetória
profissional, a temporalidade e o es-
paço da construção da carreira foram
categorias essenciais de análise. Os
entrevistados tinham entre cinco a 24
anos de magistério, todos trabalha-
dos, excetuando o tempo de estágios
curriculares, em instituições de ensi-
no superior, em nível de graduação e
pós-graduação. As fases de constru-
ção de docência que os distinguiam,
de acordo com Tardif (2002), podem
ser caracterizadas como de estabili-
zação e consolidação de sua carrei-
ra, saindo da fase inicial, que se cons-
titui no trânsito entre estudante para
professor, começando a identificar e
experienciar o sistema normativo e a
hierarquia das posições de poder na
academia. Dois professores claramen-
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te manifestaram compreensões que
indicavam a saída da fase de
idealização do aluno desejado e es-
perado. A maioria já se encontrava
numa posição de enfrentar a docên-
cia com maior naturalidade e domínio
e se voltava com mais desenvoltura
para  aprendizagem de seus alunos.
O vínculo com a Instituição, o re-
gime de trabalho, a relativa estabili-
dade no trabalho e a pesquisa foram
também condições destacadas pelos
participantes como categorias indis-
pensáveis na construção de conhe-
cimento e de constituição da profis-
são docente. O grupo se revelou com
uma marca explícita de busca pelos
saberes pedagógicos como um valor,
procurando lugares de troca e apren-
dizado para melhor ensinar e apren-
der. O conceito de ser professor foi
mudando ao longo de sua ação e for-
mação. Perceberam-se posições e es-
tágios diferentes de compreensão
sobre os aspectos epistemológicos e
didático-pedagógicos. Ressaltaram a
importância dos saberes da prática e
daqueles construídos nas trocas ocor-
ridas durante os encontros pedagó-
gicos favorecedores da construção
da docência. Reconheceram mudan-
ças nas suas práticas pedagógicas
que ultrapassaram a inicial fase de re-
passe de conteúdos para uma ação
mais questionadora e reflexiva sobre
sua ação docente.
A capacitação continuada e o pro-
cesso de troca de experiências, entre
outros aspectos, pela pesquisa,
constituíram uma base relevante para
a construção dos saberes pedagógi-
cos dos envolvidos na investigação.
A formação em serviço revelou-se
como uma possibilidade de amplia-
ção de construção da docência e fa-
voreceu o empenho e desejo pesso-
al dos participantes no uso de um
espaço instigador de novas formas
de ensinar e de aprender.
A atitude permanente de busca, o
interesse explícito em conhecer for-
mas de inclusão das TICs no proces-
so formativo e educativo, a implemen-
tação do AVA e do processo formativo
para o seu uso foram importantes para
os professores e decisivos na cons-
trução de conhecimentos sobre o uso
de tecnologias nos processos de en-
sinar e aprender. Certamente as
tecnologias já faziam parte do cotidi-
ano da maioria dos docentes entre-
vistados. No entanto, a plataforma, a
metodologia que a embasou era des-
conhecida da maioria. Exigia-se no
processo de formação uma nova for-
ma de compreender e agir que era, para
a maioria dos envolvidos, uma incóg-
nita. Além de romper com um paradig-
ma de aulas expositivas ou simples
coleta de material para incrementar in-
formações, o processo exigia a com-
preensão da virtualidade, a capacida-
de de pensar novas formas de agir,
extrapolando o ensino presencial. A
inovação se colocava em outro pa-
tamar. Não se tratava de tecnologia
como extensão de braços ou facilita-
ção e alcance de imagem e informa-
ção, mas requeria uma compreensão
de espaço e das diferentes formas
de exercer a docência. Implicava apro-
priar-se de uma tecnologia que ha-
via sido criada numa concepção
construtivista-interacionista, numa
inversão do que o meio tecnológico,
em geral, conhece e pratica.
Os saberes construídos a partir da
participação, da formação e da imple-
mentação do processo individual, da
troca com os colegas e da condução
da ação educativa com seus alunos
propiciou aos docentes a construção
de saberes evidentes e outros que se
revelavam à medida que a reflexão se
instituía. Segundo os interlocutores
da pesquisa, foi contundente e mar-
cante a experiência, acontecendo nas
oportunidades de partilha com os
colegas de diferentes áreas de conhe-
cimento que constituíam o grupo. As
discussões e a assessoria didático-
pedagógica, incluindo a possibilida-
de de acesso a estudos e pesquisas,
ajudaram na construção de uma nova
acepção do ato de ensinar e de apren-
der. A interação e a resolução de pro-
blemas, entre outras estratégias, fize-
ram com que os participantes avan-
çassem na construção da docência,
criando um movimento rupturante e
um envolvimento especial com o ato
de aprender.
A possibilidade de ampliar os re-
cursos para a conformação da co-
munidade no decorrer do processo,
na medida em que se fazia necessá-
ria e a aprendizagem exigia, foi des-
tacada como mais um aprendizado
de ampliação das formas de condu-
zir a aprendizagem.
A metodologia de projetos, que
envolvia problematização e constru-
ção coletiva, foi considerada a gran-
de novidade. Apesar de não ter sido
plenamente assimilada na utilização
com os alunos, constituiu-se num
conhecimento exigente, estimulando
um maior aprofundamento e vivência,
incitando-os a continuar a formação.
A facilidade e a rapidez da circu-
lação da informação e da socializa-
ção dos conhecimentos que iam sen-
do produzidos forçaram mudanças
paradigmáticas de muitos dos envol-
vidos. A desmaterialização do tempo
e do espaço e o uso do ambiente vir-
tual de aprendizagem mobilizaram a
organização das ações educativas,
extrapolando o que era inicialmente
previsto no encaminhamento do en-
sino presencial.
A lógica de criação de microcomu-
nidades para o trabalho de projetos e a
resolução de problemas trouxe alguns
impasses, quer no aspecto didático-
epistemológico, quer na apropriação
da própria plataforma. Embora neces-
sária, não era mais suficiente a apro-
priação tecnológica, pois o que impor-
tava era lidar com a lógica da constru-
ção do conhecimento na interação e
cooperação coletiva. A acessibilidade
técnica, a cognitiva e a psico-afetiva,
apresentadas por Albero (2004), surti-
ram efeitos e reações diferenciados nos
entrevistados. O nexo estabelecido
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como o senso comum, dentro da
acepção do ato educativo da razão ins-
trumental, estava posto. Exigiu um apren-
dizado da importância do significado
do objeto de estudo e da forma de abor-
dagem em trabalhar as questões didáti-
co-epistemológicas como um patamar
imprescindível na formação docente em
todos os níveis. O respeito aos diferen-
tes tempos de aprendizagem e a apro-
priação dos aspectos metodológicos, a
par dos técnicos, acrescentaram impor-
tantes saberes aos processos particu-
lares de docência.
À guisa de conclusões:
achados e saberes
construídos no uso do
AVA e saberes do
processo pedagógico
A vivência em grupo, a interlocu-
ção em rede mediada por momentos
presenciais, a problematização e o
uso do ambiente virtual de aprendi-
zagem foram desafios importantes e
impulsionadores de um processo de
construção de um conhecimento
emancipatório.
Construir saberes pedagógicos
constitui-se num processo perma-
nente, implicando o desejo, a dispo-
nibilidade de tempo, o gosto em
aprender e de enfrentar os desafios.
O processo empreendido pelo gru-
po, tanto na capacitação como na
implementação com os alunos, inclu-
indo os momentos da pesquisa, mos-
trou-se um lugar de aprendizagem e
ampliação dos conhecimentos.
Ter clareza de que as diferentes
dimensões de ordem técnica, infor-
macional, metodológica, social,
cognitiva, metacognitiva e psico-
afetiva são fundamentais em qual-
quer processo educacional, quanto
mais em projetos que incluem as
TICs, obriga a considerar os desafi-
os que essa formação implica.
Impõe-se, finalmente, sendo fiel
aos dados coletados e à própria com-
preensão da construção de saberes
pedagógicos e da qualificação da
docência, pontuar a relevância da
continuidade de processos formati-
vos, da (re)instituição de espaços di-
dático-pedagógicos nomeados como
imprescindíveis pelos professores.
Eles favorecem o acompanhamento e
a construção de saberes, a constitui-
ção de políticas para apoiar e ampliar
os processos formativos emancipa-
tórios e o aproveitamento do desejo e
do envolvimento dos sujeitos em pro-
cessos de formação permanente.
Reafirma-se a importância da for-
mação continuada e da troca entre
os sujeitos aprendentes que, en-
quanto professores, são propulso-
res e instituidores da constituição de
novos saberes, percebendo a docên-
cia como processo de construção
individual e coletiva ao longo de toda
a vida, qualificando a si e dando qua-
lidade ao seu trabalho na educação
superior.
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